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Abstract
Praktikprojektet anvender Kuhns paradigmeteori og begrebet almendannelse til at analysere 
undervisningen af engelsk og filosofi på Roskilde Katedralskole under kandidatens 
praktikforløb fra uge 42-51, 2015. Elementer fra de fulgte undervisningstimer bliver 
analyseret som eksempler på enten rigid og standardiseret indskoling til fagene, som belyst 
af Kuhns beskrivelser af en paradigmestærk indskoling, eller som eksempler på gymnasiets 
brede, almendannende funktion. Herunder, og efter analysen, argumenteres der for, at Kuhns
teori om normalvidenskab også kan være gældende for de humanistiske fag, siden at mange 
af de humanistiske fag har udviklet sig til at skulle leve op til de samme videnskablige kår 
og krav som de naturfaglige og samfundsvidenskabelige fag. 
Under analysen bliver undervisningstimerne i 3.g fi anset som værende mere præget af en 
almendannende karakteristika, hvorimod engelskundervisningen i de andre klasser er et 
tydeligere eksempel på den standardiseret indskoling til et paradigme. Denne 
sammenligning leder til en diskussion om fagenes roller, om de bør ses hovedsaligt som 
indskolende til en fagspecifik praksis, eller som almendannende for en myndiggørelse af 
eleverne. Konsekvenserne udforskes for disse to former for vægtning i undervisningen. Den 
rigide og konvergente form har som konsekvens, at eleverne bliver indskolet i snævre 
paradigmer, som det langtfra er sikkert de kommer til at bruge i deres videre uddannelse. Til
gengæld er fordelen ved en rigid, paradigmetro undervisning, at fagets vidensfelt og 
forståelsen af dette bedre generes igennem eleverne, og at eleverne får en mere effektiv 
indskoling i faget. Engelskfaget bliver fremhævet som et fag, der trods alt kan tillade sig at 
være paradigmetro og standardiseret i undervisningen, fordi at dette paradigme faktisk anses
som en vigtig del af almendannelsen.
En bred og divergent undervisning, som er observeret i filosofi, sørger til gengæld for den 
direkte almendannelse, hvor eleverne bliver skolet til at få brede kompetencer, som det er 
sikkert at de kan bruge, uanset deres videre uddannelse. Til gengæld er praktikprojektets 
hypotese at indskolingen til fagets paradigme er langsommere, og mindre effektiv, end en 
standardiseret form, og elever der ønsker en videre uddannelse indenfor filosofi er, om 
muligt, ikke lige så rustet som de kunne være. Men konklusionen er, at da faget er 
begrænset til kun ét valgfagshold på hele Roskilde Katedralskole, ville det i dette tilfælde 
være en snæver tilgang til faget, hvis man valgte at fokusere rent på dets faglige indskoling.
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1.1 Indledning
Ifølge bekendtgørelserne for de gymnasiale uddannelser § 1 stk. 2 så er formålet med 
uddannelsen: 
”(...) at forberede eleverne til videregående uddannelse, herunder at de tilegner sig 
almendannelse, viden og kompetencer gennem uddannelsens kombination af faglig bredde 
og dybde og gennem samspillet mellem fagene.” (Link 4)  
Gymnasieelever skal forberedes til en videregående uddannelse, og herunder hører 
almendannelsen altså sammen med en faglig bredde og dybde. Det hører derfor til hvért fag 
at sørge for begge disse elementer, altså både en faglig tyngde indenfor det givne fag, men 
samtidig også almene kompetencer, som eleven kan bruge udenfor det specifikke fag. Men 
hvordan inkorporeres det almentdannende så i det faglige, når disse fag stadig behandler 
specifikke videnskabelige discipliner, såsom engelsk eller fysik? Skal eleverne trænes til at 
kunne blive forskere, indenfor deres studieretning, eller skal der fokuseres mere på alsidige 
egenskaber? 
Tiden for den velbelæste og dannet 'gentleman' er ovre, og vi lever nu i en tid, hvor 
specialiseringen af fagfolk bliver stadigt mere afgørende. På trods af dette lader det til at 
gymnasiet stadig skal leve op til en vis form for dannelse blandt ungdommen, og da denne 
dannelse er blevet stadigt mere krævende og spredt ud over flere fagspecifikke vidensfag, 
må det problematiseres, hvorvidt dannelsen stadig er noget fagene kan leve op til.
Thomas S. Kuhn beskrev de videnskabelige discipliner som separate paradigmer, 
inkommensurable med andre fag (endda med andre videnskaber), og en kommunikation på 
tværs af fagene ville altid, ifølge Kuhn, kræve en form for oversættelse (Kuhn, 2012). Hvis 
man antager at Kuhns paradigmeteori også er gældende for fagene på gymnasieniveau, kan 
undervisningen af sådanne fag så overhovedet være almentdannende, når de nu er 
discipliner der kræver en stærk specialisering? Og hvis fagene er almentdannende, ofres der 
så noget af fagets faglige tyngde på at gøre dem mere tilgængelige? 
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Spørgsmål som disse vil blive behandlet i det følgende, og dette projekt tager udgangspunkt 
i humanistiske fag, som tidligere har haft en særlig placering i dannelsen af ungdommen, og 
som derfor udgør en specielt interessant ramme for at anskue fagenes rolle i dag.  
1.2 Problemfelt
Dette projekt anvender Kuhns paradigmeteori og moderne teoretikere til at analysere 
undervisningen af to humanistiske fag på gymnasieniveau. Med dette teoretiske perspektiv, 
så bliver undervisningen af hvert fag set som en indføring i en bestemt måde at tænke på 
indenfor nogle givne rammer. Fagene, som er blevet observeret og analyseret, er engelsk og 
filosofi på Roskilde Katedralskole.
Den generelle forudindtagelse for dette projekt er, at gymnasieeleven bliver i sine 
pågældende fag enten oplært til at forstå faget ud fra en fælles konsensus, og en måde at gå 
analytisk til værks på, eller, at undervisningen har en mere løs natur. Kuhn og hans 
paradigmeteori ligger som basis for dette projekts forudindtagethed, hvor ethvert modent 
akademisk fag kan anses som værende resultatet af lange traditioner, opgjort af 
paradigmeskift, for til sidst at have en fast disciplinærmatrix for hvordan normalvidenskab 
bedrives i faget. 
Da undervisningenskulturen ser anderledes for hvert pågældende gymnasium, klasse, 
studieretning, lærer og elever, så er målet med dette projekt ikke at kunne bedømme, 
hvorvidt fagene generelt undervises på en standardiseret eller bred facon. Målet for dette 
projekt er at bedømme og diskutere, ud fra de givne tilfælde, konsekvenserne af en 
standardiseret eller bred undervisning, og hvilken effekt det har på forståelsen af de 
humanistiske fag.  
Eksempelvis kunne man tage faget engelsk. Alene som sprogvidenskab havde dette fag 
været bredt nok i sig selv, men engelskfaget på gymnasieniveau indfatter altså også en 
forståelse af angelsaksisk kultur, samt en gennemgang af klassiske og moderne tekster i 
både fiktion og nonfiktion, for blot at nævne nogle af emnerne. Så med den begrænset tid 
gymnasielæreren har, hvad er det så for nogle aspekter af engelsk eleverne bliver indskolet 
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i? 
Da det er begrænset hvad man kan nå at gennemgå, må man gå ud fra, at en standardiseret 
tilgang til undervisningen har visse fordele – altså en tilgang, hvor man fremsætter et 
bestemt sæt egenskaber eleverne skal kunne, og skaber en fælles forståelse af, hvordan man 
håndgriber emnerne i faget. Fx. skal en litterær analyse opfylde 'de og de krav', eller 
essayskivning skal opfylde 'de og de krav'. Disse krav kunne være eksempler på det delte 
paradigme i undervisningen, og tegn på, hvordan en konvergent tænkning dominerer faget. 
Undervisningsmaterialet ville derfor også være standardiseret til at hive fat på emner, som er
anset for at være centrale eller givende for en ordentlig forståelse af faget. Men skal engelsk 
og filosofi virkelig undervises så rigidt? Kan de humanistiske fag overhovedet antages at 
skulle leve op til det samme krav for normalvidenskab, som de naturfaglige og 
samfundsfaglige videnskaber?
Målet for dette projekt er b.la. at undersøge, i hvor vid grad undervisningen på 
gymnasieniveau i de observerede fag kan anses som værende indskolende til en konvergent 
bedrivelse af normalvidenskab (som Kuhn egentlig beskriver naturvidenskaberne på 
forskerniveau), eller om de er mere orienteret mod en generel forståelse af humaniora, og 
derved har en mere almendannende funktion for eleven (som Kuhn beskriver "the social 
sciences", eller de humanistiske fag på forskerniveau) (Kuhn, 2012). Med Kuhns teori 
kunne man sammenligne indskolingen til normalvidenskab med det der idag kaldes for 
'studieforberedelse', som rettet mod en bestemt videregående uddannelse, hvor indskolingen 
fuldendes. Nogle af de indledende spørgsmål, der ligger til grund for undersøgelsen i dette 
projekt, er derfor:
– Hvilken rolle spiller Kuhns paradigmeteori for undervisning?
– Hvad er forskellen på almendannelse versus fagtekniske kvalifikationer? 
– Hvordan bør undervisningen i humanistiske fag på gymnasieniveau vægte 
almendannelse over specifikke og studieforberedende kompetencer?
Disse indledende spørgsmål leder op til projektets problemformulering:
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I hvor høj grad kan man se undervisningen i henholdsvis engelsk og filosofi på Roskilde 
Katedralskole som en standardiseret indskoling til normalvidenskab? Og hvad er 
konsekvenserne af en enten rigid eller bred, almendannende undervisning?
Efter en analytisk gennemgang af cases, bliver efterfølgende spørgsmål udforskede i 
henhold til dette projekts problemformulering:
– Bør engelsk og filosofi fagene være standardiserede efter en rigid forestilling om 
bestemte og studieforberedende mål? Eller er de snarere almendannende fag?
– Hvilke fordele og konsekvenser er der ved en konvergent og divergent undervisning?
1.3 Kuhns paradigmeteori og dens relevans for undervisning
Thomas S. Kuhns teori om paradigmer og paradigmeskift blev originalt stiftet i et forsøg på 
at forklare den udvikling, som naturvidenskaben har gennemgået igennem historien, og 
stadig gennemgår. Dette begreb blev først introduceret i hans kendte værk Structures of 
Scientific Revolutions (først udgivet i 1962, af Thomas S. Kuhn), hvor han baserer sin teori 
over kendte og naturvidenskabelige gennembrud.
Et paradigme er, ifølge Kuhn, den etableret konstellation af alle de værdier, metoder og 
teknikker som videnskabsmænd deler indenfor et givent videnskabeligt fællesskab, og 
samtidig er det også de enkelte eksemplariske problemløsninger, som er vejledende for 
normalvidenskaben (Kuhn, 2012). Fag som fysik, biologi, matematik etc. er eksempelvis 
standardiserede efter paradigmer, fordi de har fået faste rammer for hvordan man bedriver 
videnskab i det givne fag. Men det er ikke kun etablerede regler, der udgør et paradigme; det
er også en bestemt fremgangsmåde i problemløsningen, som der gør forskeren i stand til at 
skabe progression i videnskaben. 
Til gengæld betyder det at ethvert paradigmestærk fag lider af inkommensurabilitet med 
andre fag, hvilket vil sige, at kommunikation på tværs af videnskabelige discipliner altid 
ville være præget af forskellige forståelser af verdenen, og begreber med helt anderledes 
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betydning (Kuhn, 2012). Derfor kræver en kommunikation på tværs af fag altid en form for 
oversættelse, ligesom når folkeslag med forskellige sprog skal kommunikere.   
Undervisningen af nye studerende har derfor den funktion, ifølge Kuhn, at indskole eleven i 
fagets allerede accepterede paradigmer. Han bruger et mere snævert begreb til at indfange 
hvad det er videnskabsmænd i et specifikt felt deler, som han så kalder disciplinærmatrix 
(Kuhn, 2012). Det er sparsomt hvad Kuhn beskriver om processerne bag undervisningen, og
han tilskriver hovedsaligt undervisningen som en funktion der skal vedligeholde 
traditionerne og værdierne indenfor en disciplinærmatrix.
Eleven skal tilegne sig evnen til at kunne begå sig i fagets normalvidenskab, og her handler 
det ikke kun om at kunne fagets teknikker og forstå dens grundteorier. Indskolingen er 
ligeså meget en social praksis, hvor eleven først lærer at tænke og opføre sig indenfor en 
bestemt ramme, og derved gøre sig til en del af det videnskabelige fællesskab. 
Normalvidenskab er, ifølge Kuhn, forskningens hovedformål, hvor man iagttager 
fænomener og bekræfter teorierne og reglerne indenfor et fast paradigme i disse fænomener.
En moden videnskab ville derfor have et stærkt paradigme, som er baseret på et eller flere 
succesfulde præstationer (Kuhn, 2012), hvilket kan løse endnu uopdagede problemer og 
mange af de anomalier der måtte dukke op, ud fra videnskabsfeltets egne regler. 
Kuhn beskriver altså undervisningen som en indskolende funktion til normalvidenskab. 
Selvom hans hovedprojekt aldrig har været at undersøge undervisningen af nye studerende 
og forskere, så har det været nødvendigt for ham at beskrive undervisningens funktion som 
denne indførelses process. Derfor har hans teori stor relevans for undervisning, fordi 
undervisningen nemlig er et nøgleelement til hans paradigmeteori, og dette nøgleelement 
har han præsenteret, med en direkte understregning af at dette bør udforskes nærmere 
(Kuhn, 1977). 
Hans arbejde bidrager med et epistemologisk perspektiv på videnskaben som værende 
opretholdt af dens indskoling af nye forskere (David Kaiser, 2005), snarere end dens logisk 
forudsættende regler. Denne opretholdelse bliver bl.a. varetaget af de tekstbøger som nye 
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studerende skal undervises i, hvor eksemplariske problemløsninger bliver etableret, og den 
studerende lærer at følge disse eksempler når han eller hun skal løse senere opgaver (Kuhn, 
2012). Vidensfeltet bliver derfor genereret af de nye generationer af forskere og studerende, 
i og med at det bliver praktiserede (Kaiser, 2005), og den traditionsbundne praktisering 
fastholder en rød tråd igennem vidensfeltets udvikling. 
1.4 Metodisk brug af Kuhn
Til dette projekt vil Kuhns teori om paradigmer blive strakt ud til at dække over de 
humanistiske fag på gymnasieniveau. Da Kuhns paradigmeteori originalt var rettede mod 
naturvidenskaberne, er der her tale om en stor forstrækkelse af hans termer. Men Kuhn har 
dog selv udtalt sig i sit hovedværk, tilbage i 1962, at nogle af de humanistiske fag meget vel
har udviklet sig fra at være præparadigmatiske og tilgængelige for enhver, til at få faste 
paradigmer, således at det kræver en trænet videnskabsmand til at behandle deres 
problematikker: 
"Electrical research began to require translation for the layman before the end of the 
eighteenth century, and most other fields of physical science ceased to be generally 
accessible in the nineteenth. During the same two centuries similar transitions can be 
isolated in the various parts of the biological sciences. In parts of the social sciences they 
may well be occurring today." (Kuhn, 2012)
Så selv Kuhn har altså været opmærksom på, at en paradigmatisk udvikling kan allerede 
havde fundet sted indenfor visse dele af de humanistiske fag. En udvikling der gør, at den 
almene lægmand ikke længere kan følge med, og at paradigmet fremadrettet dikteres af 
videnskabsmænd. 
I sit senere værk The Essential Tension (Kuhn, 1977) gør Kuhn brug af distinktionen 
imellem 'konvergent' og 'divergent' tankegang (Kuhn, 1977). For at et fag kan bedrive 
effektiv normalvidenskab, så er der brug for begge af disse to aspekter: altså både en 
traditionsbunden konsensus om hvordan problemer skal løses, og nok divergens, eller 
frihed, til at improvisere og tænke nyt. Men divergensen er forbeholdt den færdiguddannede
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forsker; for før at en forsker kan tænke nyt, så skal han eller hun først trænes til at mestre 
videnskabens praksis indenfor den etablerede konsensus, og derfor skal forskeren først 
indskoles igennem en konservativ indføring (Kuhn, 1977). 
For Kuhn var paradigmernes funktion derfor ikke kun på forskningens niveau, men spillede 
altså også en rolle i uddannelsen af nye forskere. Hvis faget har en fast og samlet konsensus,
eller konvergent tankegang, så ville uddannelsen været præget af tekstbøger rettede mod at 
lære eleverne de specifikke redskaber og teorier, som eksisterer i det nuværende paradigme 
(Kuhn, 2012). Der ville altså være mindre fokus på at få eleverne til at lære historien om 
deres eget fag, og der ville heller ikke blive brugt meget tid på at læse gamle teorier og 
tekster, som allerede er afvist (Kuhn, 1977).     
Friheden i analyse og fortolkning ville derfor også være begrænset. I et standardiseret fag er 
det forventet at eleverne, de potentielle forskere, kan finde ud af at anvende fagets metoder 
og teorier på en korrekt måde (Kuhn, 1977). Eleverne bliver først og fremmest trænede til at
kunne se en lighed imellem forskellige problemstillinger indenfor en vis gruppering. 
Således er det kun et spørgsmål om at manipulere med deres allerede tilegnede 
opgaveløsende egenskaber for at løse nye opgaver (Kuhn, 2012).  
Kreativitet og selvstændighed bliver altså ikke målt på elevernes kritiske indstilling til deres 
eget fag – men er reserveret til når eleverne engang selv bliver forskere, og faktisk er 
kvalificeret til at udvikle på det paradigme, som de er indskolet i. 
Disse kriterier for at undervisningen kan karakteriseres som en konvergent indføring i 
normalvidenskab ville derfor blive brugt i dette projekt til at anskue undervisningen på 
gymnasieniveau, og se, hvor standardiseret den tager sig ud i de observerede fag. 
1.5 Målestokke for standardisering i undervisningen 
Bedømmelsen for hvor standardiseret undervisningen i fagene engelsk og filosofi er, og 
hvor målrettede de er mod at indskole eleven til at bedrive normalvidenskab, vil derfor 
basere sig på disse to kriterier:
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 1) I hvor høj grad gør undervisningen og pensum brug af tekstbøger eller 
originaltekster?
2) I hvor høj grad forventes det at eleverne gør brug af bestemte teknikker og 
eksemplariske løsningsmodeller, og når frem til ensartede konklusioner, eller har 
frihed til at producere deres egne opgaveløsninger? 
1.6 Humaniora i gymnasiet – normalvidenskab eller almendannelse?
Er humaniora hovedsaligt fagligt studieforberedende til en videregående uddannelse? Eller 
har de humanistiske fag en større rolle i at sørge for almendannelse blandt eleverne, end de 
andre fag? 
Kuhns paradigmeteori beskriver kun undervisningen som en indføring i en bestemt form for 
normalvidenskab. Men da gymnasiet også står for en almendannelse, udover at være rent 
studieforberedende, så må alle fagene som de tager sig ud, også kunne ses i lyset af deres 
alment dannende funktion. Da Kuhn kun beskæftiger sig med undervisning på 
universitetsniveau, så tillader jeg mig at anse hans teori som værende fokuseret på de rent 
studieforberedende aspekter af undervisningen. Han beskriver i hvert fald ikke elevens 
generelle opdragelse i det demokratiske samfund, eller evnen til samarbejde, kritisk sans 
eller udviklingen af ansvarsbevidsthed, for at nævne nogle enkelte tilfælde, af det, der kunne
definere begrebet almendannelse. 
Mit udgangspunkt for at lave denne distinktion imellem det rent studieforberedende og 
almentdannende er baseret på afhandlingen Almendannelse som Ledestjerne (Harry Haue, 
2003), et gymnasieforskningsprojekt omkring udviklingen af begrebet almendannelse fra 
oplysningstiden til nutiden. I denne historiske beskrivelse fremvises op til flere eksempler 
på diskussionen af gymnasiets rolle i det studieforberedende og alment dannende, og en 
undersøgelse af almendannelsens begreb (Haue, 2003). 
 
Begrebet almendannelse har haft mange forskellige ladninger igennem tiden. Men én fælles 
faktor er dens funktion som et knyttende element imellem skolesystemet og resten af 
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samfundet. Begrebet er blevet brugt som en visualisering af hvordan elevernes myndighed 
skulle udvikles (Haue, 2003, 549), således at de kunne lære at deltage i samfundet på en 
hensigtsmæssig måde. Hvordan transformationen af denne myndighed så skal forstås har 
været vekslende, men noget af det der kendetegner debatten idag, er stadig ideen om at 
udvikle elevernes metafaglige og demokratiske egenskaber: 
"Almendannelse handler om at blive noget større. Man skal både blive sig selv og blive 
mere end sig selv. Når jeg taler om fællesskab, skal det forstås bredt. Både på en 
videregående uddannelse, på arbejdsmarkedet og som samfundsborger skal man kunne 
indgå i et fællesskab." (Citat af Stefan Hermann. Tina Rasmussen, Almendannelse anno 
2015, 2015) 
Selvom Harry Haue beskriver det studieforberedende som en uundgåelig del af den almene 
dannelse (Haue, 2003), så vil jeg, til formålet for dette projekt, skelne imellem fagenes rent 
studieforberedende funktion, hvor eleven lærer at tænke indenfor sit fags paradigme, og 
derved får en intuitiv fornemmelse for hvordan man løser opgaver indenfor sit fag, og så 
den generelt almentdannende funktion, hvor eleven lærer generelle kompetencer, som også 
er givtige udenfor det enkelte fags paradigme. 
 
De humanistiske fag er traditionelt set ofte blevet forbundet med en almentdannende 
funktion, som formuleret i 1903-reformen og omtalt af mange i omkring 1900-tallet som 
værn for de klassiske sproglinjer (Haue, 2003, 556-557). Selv idag bliver de humanistiske 
fag omtalt som havende en speciel plads i den almentdannende funktion. RUCs rektor 
Hanne Leth Andersen har b.la. udtalt til nyhedsbladet Gymnasieskolen: 
"Litteraturen er for mig det helt centrale i almendannelse. Når man læser litteratur fra 
forskellige perioder, får man chancen for at leve sig ind i andre menneskers sind og sociale 
kår." (Citat af Hanne Leth Andersen. Fra Tina Rasmussen, Almendannelse anno 2015, 2015)
I nyere tid har definitionen af almendannelse, ifølge Haue, overtaget rollen af fortidens 
dannelse. Da fagene begyndte at blive mangfoldige, og mængden af viden ligeså bred, så 
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har summen af alle de kvaliteter og kompetencer som eleven skal kunne tilegne sig på 
gymnasieniveau siden 1830'erne været hæftet under almendannelse (Haue, 2003). Derved er
almendannelsen, også ifølge flere universitetsrektorer idag, noget som alle fag skal bidrage 
til (Tina Rasmussen, 2015). 
At se noget fag, heriblandt de humanistiske, som kun studieforberedende eller alment 
dannende, ville derfor være en snæver forsimpling. Til gengæld kan man se forskellige 
elementer ud fra undervisningen enten i lyset af fagets rent studieforberedende, 
paradigmetro elementer, eller ud fra dets almentdannende perspektiv. Derved ville jeg 
forsøge at skabe en ide om, hvordan, og hvor meget, disse to aspekter er kommet til udtryk i
observationen af de to fag. Begrebet om almendannelse tjener her det formål at kunne 
anskue alle de elementer af undervisningen, som ikke passer ind under det, som Kuhn ville 
definere som kendetegn på en standardiseret indføring til normalvidenskab. 
1.7 Humanistisk normalvidenskab
Med udgangspunkt i bogen Kampen om Disciplinerne (Pedersen et al., 2015), ville der her 
kortlægges en nutidig, videnskabsteoretisk forståelse af humanvidenskabernes forskning. 
Præmissen for dette værk er, at humanvidenskaberne består i den samme, grundprincipielle 
videnskab som de samfundsvidenskabelige og naturfaglige fag (Pedersen et al., 2015). 
Baseret på en ontologisk observation, så behandler de humanistiske fag emner på samme 
måde som de naturfaglige og samfundsfaglige: igennem en metodisk reduktion, hvor der 
sættes et bestemt perspektiv og fokus på emnet (Pedersen et al., 2015). Der sættes derfor 
skel imellem de humanistiske grene som adskilte paradigmer, fuldstændig som Kuhn ville 
adskille naturfaglige fag såsom biologi og fysik. Bogen gør op med den gængse forestilling, 
at humaniora er et forståelsesfag (Pedersen et al., 2015). Det nævnes dog samtidigt at der er 
dele af humaniora som: "(...)ikke udviser de klassiske kendetegn, der karakteriserer 
normalvidenskab i Thomas Kuhns forstand med bestemte tilhørende klasser, kategorier, 
nomenklaturer, metoder og teorier, men er præget af løbende grundlagsdiskussioner om, 
hvilke metoder der er mest velegnede(...)" (Pedersen et al., 2015). 
Én af grundpræmisserne for bogen er derfor at forsvare, at mange af de ældre humanistiske 
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fag har lange traditioner bag sig, og hører dermed med i rækken af normalvidenskaber, som 
beskrevet af Kuhn. Det er oftest de nyere, opstående videnskaber indenfor humaniora der 
stadig befinder sig i den præparadigmatiske tilstand. Men de paradigmestærke humanistiske 
fag skal stadig leve op til de samme betingelser for fx. sammenhæng imellem metode og 
indsamling af empiri, som de naturfaglige og samfundsfaglige fag (Pedersen et al., 2015). 
Bogen påviser op til flere eksempler på humanvidenskaber, som gør brug af de samme 
kvantitative og kvalitative metoder, som de natur- og samfundsfaglige fag. Samtidig bliver 
pointen understreget, at mange af de emner som behandles af samfundsvidenskabelige, og 
særlig naturvidenskabelige fag, automatisk grænser op mod humaniora, og ligger derved op 
til tværfagligt arbejde.  
Med udgangspunkt i denne bog, som karakteriserer fag som filosofi og engelsk som fag med
deres egne paradigmer (Pedersen et al., 2015), ville det derfor forsvares, at Kuhns forståelse 
af normalvidenskab kan bruges til at beskrive indskolingen i disse fag – i og med at langt de
fleste humanistiske fag bruger faktisk de samme metoder som de naturfaglige til at bedrive 
videnskab. 
1.8 Metodiske overvejelser til cases
Empirien for dette projekt er baseret på mit praktikforløb hos Roskilde Katedralskole. I 
dette praktikforløb har jeg observeret flere forskellige klasser og deres timer i engelsk. Jeg 
har kun haft mulighed for at følge én klasse i filosofi, da faget på Roskilde Katedralskole er 
begrænset til ét valgkursus, som har mundet ud i én 3.g klasse. 
Jeg har løbende fulgt op på særligt to klasser i dette forløb. Den ene klasse er K6, en første 
års klasse på den internationale studieretning, som jeg har fulgt i hele deres grundforløb i 
engelsk. Den anden klasse er 3.g fi, som er en sammensat klasse med elever fra forskellige 
klasser, der har valgt filosofi som et C-niveau fag.
Udover at havde observeret disse timer, har jeg selv stået for en del af undervisningen i de to
fulgte klasser, og deltaget i div. lærermøder. Det har også været meget belysende at 
diskutere lærernes fag med de to lærere som jeg hovedsaligt har fulgt, men da jeg ikke har 
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valgt at benytte kvalitative interviews med dem, så indgår deres personlige syn på 
undervisningen ikke som en del af dette projekts empiri. 
Det empiri, der særligt ville blive brugt til at belyse dette projekts problemformulering, er 
observationen af undervisningen i de to klasser, med perspektivende inddragelse af de andre
klasser jeg har fulgt, samt det pensum/materiale som eleverne skal igennem frem til Januar 
2016.  
2.1 Analyse af engelsk i k6 
Før en egentlig analyse af engelskfaget som det udfolder sig på gymnasieniveau kan 
udføres, må der først foretages nogle afklaringer. Mange af de fulgte timer har været med 
såkaldte 'K' klasser, som er klasser for førsteårs elever der lige er startede i gymnasiet.
Undervisningen i disse 'K' klasser er karakteriseret af, at eleverne har mulighed for at skifte 
klasse efter det første halve år (i dette tilfælde Januar 2016). Derfor er undervisningen på 
tværs af klasserne meget ensartede, så elever der skifter klasser, kommer fra den samme, 
generelle undervisningsbaggrund. Engelskundervisningen i disse klasser har derfor fulgt et 
fast grundforløb, og i dette år, har grundforløbet haft fokus på Fantasy som en litterær genre.
Dette har gjort det væsentligt mere overskueligt at klassificere generelle kompetencer og 
metoder som førsteårs eleverne har skulle lære i dette fag. Analysen inddeles derfor i de 
felter af engelsk, som jeg har observeret at eleverne skal kunne mestre, og som derved 
indgår som accepterede kompetencefelter i engelskfaget. 
Min inddeling er også baseret på de officielle krav til gymnasiefagene, som kan findes på 
www.emu.dk og STX bekendtgørelsen, samt en "mikroudgave" af "Gymnasielærerens 
håndbog", som skitserer forskellige og generelle undervisningsmetoder. Der er mange andre
elementer af engelskfaget som ikke er blevet observeret på den begrænsede tid i 
praktikforløbet, så derfor afgrænses analysen til de elementer af faget, der har kunne 
observeres på denne periode. 
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Litterær analyse – fiktion
Hele grundforløbet for 'K' klasserne er lagt om litterære analyser af forskellige værker 
indenfor Fantasy genren. Uddrag fra Tolkiens The Hobbit, C. W. Lewis' The Chronicles of 
Narnia", Neil Gaiman's Smoke and Mirrors og George R. R. Martins A Game of Thrones, 
udgør faktisk størstedelen af deres pensum i dette grundforløb. 
Ved Kuhns 1. kriterie for normalvidenskab, om denne del af faget bliver undervist med 
udgangspunkt tekstbøger, har jeg ikke kunne observere. I alle de timer jeg har fulgt i 
engelsk, herunder timerne i K6, så har der ikke været nogen brug af tekstbøger eller 
håndbøger for hvordan man laver en litterær analyse. Så ifølge denne del af målestokken, er 
undervisningen her i hvert fald ikke præget af en standardisering i udvalget af materiale. Det
er hovedsaligt primærtekster, som udgør materialet for undervisningen.  
Herefter ville jeg se denne del af engelsk i lyset af 2. kriterie: hvilke fælles metoder og 
teknikker eleverne bliver lært at tænke i.
Allerede her skiller sig en standardiseret forståelse af teksten ud. Læreren har nogle 
generelle forventninger til hvad eleverne skal gribe fat på i deres litterære analyser. Teksten 
skal ses i lyset af den genre den er skrevet i, og eleverne skal hive fat på de mekaniske og 
analyserbare elementer i teksten, delt op i faste kategorier såsom:
1) Karakterer og karakterbeskrivelser. 
2) Miljø og miljøbeskrivelse. 
3) Fortællerstemme og en beskrivelse af fortællerstemmens træk. 
4) Tekstens komposition og ordvalg. 
 
Denne opdeling kan bruges til alle tekster, og da jeg selv underviste K6 i Neil Gaimans 
novelle Troll Bridge fra novellesamlingen Smoke and Mirrors, var det de samme kategorier 
jeg fik eleverne til at arbejde under. Disse kategorier var først lagt op af K6's lærer i engelsk,
og min undervisning blev derfor en forlængelse af hendes termer. 
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Denne opdeling, særlig opdelingen imellem karakterer, miljø og fortællerstemme, er også 
noget jeg har kunne observere, i de andre timer jeg har fulgt, nogle med mere eller mindre 
skarpt udformede versioner af disse opdelinger.
 
Men det er særligt i K klasserne at denne skarpe distinktion i analysen er interessant. 
Eleverne bliver klart ansporet til at dele deres analyse op i disse fire distinktioner. Endvidere
bliver det tydeliggjort at det ikke er deres subjektive holdninger til teksten, som læreren er 
interesseret i. De skal blot kunne vise hvad teksten gør indenfor disse distinktioner, og kæde
sammenhængen imellem de fire hovedelementer af teksten sammen.  
Der er derfor ikke ubegrænset frihed i hvad eleverne kan analysere og fortolke sig frem til. 
Faktisk er der nogle meget klare rammer for, hvordan den givne tekst skal analyseres. 
Hvilke konklusioner eleverne så kommer frem til i deres analyser, kan variere, og så længe 
deres svar er velbegrundet, så er der god grund til ikke at afvise forskellige bud, på sådanne 
ting som karakteriseringen af værkets litterære effekter, og hvilken rolle de forskellige 
elementer spiller i værket. 
Metoden for analysen er dog stringent. Ifølge Kuhn, så lærer den studerende mest effektivt 
sit felt ved at blive udsat for konstante opgaver som han eller hun skal løse (Kuhn, 2012, 
188). Opgaveløsningen i undervisningen af K6 består i at svare på lærerens ledende 
spørgsmål. I og med at eleverne skal tænke i de fire kategorier for analyse, så bliver en 
fælles konsensus opbygget for, hvad man retmæssigt kan fokusere på i teksten. Enhver tekst 
kan da analyseres ud fra denne model. 
For K6, og derved for alle K klasserne, fylder den litterære analyse størstedelen af deres 
pensum. Derfor er størstedelen af deres opgaver også rettede mod den samme tekstanalyse. 
Eleverne læres i at skrive et akademisk essay, hvori de forholder sig objektivt og analytisk 
til teksten, på samme måde som de tilskyndes at gøre i den mundtlige undervisning. 
Der gives meget klare instrukser for, hvordan deres opgaver skal skrives. Eksempelvis 
bliver eleverne instrueret i hvordan de skal opdele deres paragraffer, ved, fx., at skulle holde
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sig til én af de fire punkter (karakterisering, miljø, fortællerstemme, komposition) i hvér 
paragraf. Eksemplariske eksempler bruges til at vise, hvordan en paragraf kan se ud, og 
hvordan man opdeler dem1 – hvilket igen læner sig op af Kuhns beskrivelser af 
'eksemplariske' opgaveløsninger.  
Grammatik
Den grammatiske gennemgang af undervisningen bærer mere præg af en standardisering. 
Ifølge kriterie 1. så har der kun været én af observeret timer i engelsk i 2.e som der har gjort 
brug af en grammatik tekstbog, men selv i denne klasse blev bogen kun brugt sporadisk. Der
blev taget mere udgangspunkt i opgaver udenfor tekstbogen, som blev lagt op på 
powerpoint, og som eleverne i fællesskab skulle løse. 
Til gengæld så har grammatikundervisningen levet meget op til kriterie 2. Dette ligger nok 
også i fagets natur, da der med grammatikkens love og struktur er endnu klarere rammer for,
hvad eleverne skal kunne, og der er kun ét rigtig svar til hver opgave. 
Faktisk så bærer undervisningen her meget præg af, hvad Kuhn netop har beskrevet om 
undervisningen i fysik, tilbage i 1962. Det er ikke ved en pludselig metafysisk forståelse af 
grammatikkens natur, at eleverne lærer at bøje verberne i de rigtige tider, at bruge de 
korrekte pronomener, at kunne klassificere ord på deres ordklasser, osv. Der er en meget 
klar, dogmatisk indskoling i hvordan grammatik skal forstås, og mange af grammatikkens 
regler kan ikke forklares logisk, såsom fx. bøjningerne af uregelmæssige verber, og her må 
eleverne gennemgå en vis udenadslære, ved at lære at bruge de korrekte metoder til at løse 
gentagne opgaver (Kaiser, 2005). Det er igennem denne læringsprocess at videnskaben bag 
grammatikken opretholdes og genereres, i og med at de samme love og regler gentages og 
accepteres, uden forsøg på at reformulere disse. 
Dette har vist sig særlig tydeligt i undervisningen af K4, én af de andre fulgte klasser, som 
undervises i grammatik. I den første øvelse får eleverne en opgave, de skal løse to og to, 
1 Se bilag, lektion xx 11/12
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hvor de skal indsætte de korrekte former af verber, med særlig fokus på førnutid- og 
førdatids formen. Efter øvelsen, bliver eleverne bedt om at tage et vist antal opgaver hvér 
især, og skrive deres svar på tavlen. 
Det blev også nævnt at eleverne ville få en grammatikbog i Januar 2016, hvori der ville 
være en komplet liste over alle de uregelmæssige verber. Så det lader til at K4's 
grammatikundervisning også kommer til at leve op til kriterie 1.    
2.2 Analyse af filosofi i fi 3.g
Filosofitimerne jeg har fulgt har været på C-niveau, og klassen er derfor sammensat af 
elever fra forskellige klasser og studieretninger, som har valgt filosofi som et valgfag. 
Ligesom med engelskfaget, så er min inddeling af fagets emner delt op i de samme officielle
krav som kan findes på undervisningsministeriets hjemmeside, og gør brug af 
undervisningsmetoder som beskrevet i "Pæd-Pixi" til at redegøre for undervisningen. Da 
undervisningen her har begrænset sig til ét hold, og lektionerne har gennemgået i alt to 
hovedemner i pensum, er det disse emner der tages udgangspunkt i for analysen. Analysen 
opdeles derfor i disse to emner.
Moral og etik. (Kant, Nietszche, Havel, Løgstrup). Lektion 1-3.
Da jeg ikke har kunnet observere nogle direkte skriftlige lektier eller opgaver i min 
praktiskperiode, baserer jeg min analyse udelukkende på klassediskussioner og læreroplæg, 
samt de fremlæggelser som eleverne har skulle forberede og præsentere for klassen.
Ved 1. kriterie, om klassens hovedsalige materiale har baseret sig på tekstbøger, så lever 
undervisningen i moral og etik delvist op til dette. Undervisningen i dette emne har nemlig 
baseret sig på tekstbogen Moralen og dens begrundelse (Troelsen, 2013). Denne tekstbog 
tager udgangspunkt i udvalgte og oversatte uddrag af en kanon af filosoffer der beskriver 
moral og etik, heriblandt Platon, Kant, Nietszche, Havel og Løgstrup, og forsøger at 
behandle den overordnet filosofihistorie ud fra dens udvalgte filosoffer. 
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Selvom Kuhns beskrivelse af tekstbøger ser anderledes ud end dette, i og med at tekstbøger 
til normalvidenskab vil forsøge at indføre eleven i nutidige (og allerede besvaret) 
problemstillinger, som er anset for relevante for fagets paradigme, så mener jeg der er en 
sammenlignelighed her. Denne kanon af uddrag er udvalgt på den præmis, at de referer til 
de argumenter som vi stadig bruger idag og som kan spores tilbage til de store tænkere 
(Troelsen, 2013). 
Dette belyser også et helt specielt kendetegn for filosofifaget – de gamle tænkere og 
teoretikere, som tænkte indenfor ældre paradigmer, er stadig relevante for filosofifaget idag.
Dette er et klassisk tegn på et fag som værende præget af en præparadigmatisk tilgang, 
ifølge Kuhn, hvor alle teorier og tankesystemer har lige stor relevans. Men hvis man ser på 
fagets brug af tekstbøger i undervisningen, så er dette samtidig et tilfælde af en eller anden 
form for standardisering i materialet.  
Undervisningen af 3g fi i moral og etik har taget udgangspunkt i uddrag fra denne tekstbog, 
og gjort dem til hovedemnerne for undervisningen. Hvér undervisningsgang har haft fokus 
på én filosof, nogle gange med perspektiverende inddragelse af andre filosoffer. 
Undervisningen på dette hold har som regel inddraget en fremlæggelse af én af eleverne, 
som har læst mere op på den givne filosof, og som fremlægger sin udlægning af filosoffens 
grundidéer.   
Én forklaring på denne tilhang til at bruge tekstbøger kan simpelthen være niveauet af faget.
Da faget bliver undervist på C-niveau, og stadig er begrænset til gymnasieniveau, kunne det 
bedømmes, at arbejdsbyrden og sværhedsgraden ville være alt for stor, hvis man tog 
udgangspunkt i hele primærtekster. Med det sagt, så er lige præcis denne tekstbog baseret på
uddrag fra filosoffernes egne tekster, så det bærer stadig ikke helt præg af at være traditionel
sekundær litteratur, som eleverne skal læse. 
Hvis man ser på undervisningen i lyset af kriterie 2., så viser der sig mindre tydelige 
rammer op for de metoder og teknikker som eleverne skal bruge. Undervisningen er meget 
åben overfor elevernes egen tolkning af teksterne og de spørgsmål som læreren stiller – 
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selvom læreren bevidst leder eleverne hen i retningen af det spor, og de svar, som han 
ønsker de skal komme frem til.  
Ét af de elementer som går igen i undervisningen er begrebsafklaring. Centrale begreber 
bliver listet op af den givne filosof, og det er så elevernes opgave at få defineret, hvad dette 
begreb står for og indebærer. 
Et eksempel kan tages fra 1. lektion om Friedrich Nietzsche2. Klassen gennemgår Nietzsche 
og hans begreber om det gode, det onde, det usle og det ædle. Begreberne bliver skrevet op 
på tavlen, og det er da op til eleverne, igennem en klassediskussion, at definere begreberne. 
Læreren indtager rollen som vejledende deltager, og med udgangspunkt i det, som eleverne 
siger, samt elevernes egne erfaringer, sporer han dem ind på den rette definition. Jeg som 
observatør bliver inddraget, da læreren pludselig spørger mig: 
"Hvem er din helt indenfor filosofien?" 
Til dette svarer jeg Kierkegaard, og dette bliver så til en spontan inddragelse af Kierkegaard,
som klassen bedes sammenligne med Nietszche. Centrale og nogle af de mest kendte 
begreber fra Kierkegaard bliver skrevet på tavlen, og sammenlignet med Nietzsches 
begreber. Her bliver begrebsafklaringen belyst ved at perspektivere én filosofs begreber, til 
en anden, og en fælles konsensus for begreberne bliver opbygget under denne 
perspektivering. 
I elevernes fremlæggelser ligges der også op til en redegørelse for filosoffernes centrale 
pointer. Men da tekstforståelse og redegørelse er en meget generel egenskab, er det svært at 
kunne definere dette som en unik metode/teknik som benyttes i filosofi. 
Eksistentialisme (Sartre, Camus, Kierkegaard, Hegel). Lektion 4-7
Strukturen i dette emne bærer meget præg af moral og etik. Under mit praktikforløb er det 
2 Lektion 1, 20/10, 2015. Se bilag. 
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disse to dele af filosofien som læreren havde planlagt eleverne skulle igennem, og det er de 
samme egenskaber som eleverne skal demonstrere: begrebsafklaring, forståelse for teksterne
og for de filosofisk centrale emner. Der bliver også gjort samme brug af tekstforståelse, 
fremlæggelser og klassediskussioner, for at træne elevernes evne til at redegøre for 
filosofferne og deres teorier.
 
Dog, i denne del af undervisningen har der ikke været den samme, ekstensive brug af én 
tekstbog som i moral og etik. Så I lyset af kriterie 1, er undervisningens materiale ret 
divergerende her. 
Efter disse to hovedemner kommer erkendelsesteori, efter mit praktikforløbs afslutning. Der
har været inddragelse af elementer af erkendelseteori, men da jeg ikke har observeret timer 
fuldstændig dedikeret til erkendelseteoretiske problematikker, inkluderes det ikke her. 
3.1 Sammenligning af cases som studieforberedende til normalvidenskab
Disse to cases viser markante forskellige i strukturen af undervisning. I forhold til Kuhns 
kendetegn af standardiseret undervisning, som er målrettet mod at indføre eleverne i en 
normalvidenskab, så viser engelskfaget her sig klart ud som det mest standardiseret fag. 
Dette er den generelle observation – når man sammenligner fagene på kriterierne skiller der 
sig også markante forskelle ud. 
Filosofi har levet delvist op til det kriterie 1. En stor del af undervisningen har taget 
udgangspunkt i én tekstbog, som har præsenteret filosofferne med udvalgte uddrag fra det, 
som bogen har bedømt til at være deres centrale værker indenfor etik og moral. Dog deler 
tekstbogen her ikke helt samme karakteristika af de tekstbøger Kuhn beskriver for 
fysikundervisningen i sin samtid. Tekstbogen i filosofi gjorde ikke brug af øvelser, og havde
kun begrænset mængder af sekundær information specifikt rettet mod studerende. Derfor 
lever denne tekstbog ikke fuldstændig op til det kriterie, som er sat af projektet. 
Filosofifaget på C-niveau har vist sig at være meget lidt anvisende om at indføre eleverne 
ind i en bestemt disciplinærmatrix, som angivet af kriterie 2. Faktisk har det været meget op 
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til eleverne selv, at bruge egne ord og formulere de svar, som læreren har ønsket. For at 
strække begrebet, så har eleverne faktisk, fra den ene dag til den anden, skulle sætte sig ind i
et adskilt paradigme indenfor filosofiens disciplinærmatrix. Hvér dag har været brugt på at 
redegøre for den enkelte filosof og hans filosofiske system. Og baseret på udvalget af 
filosoffer, så har der været markante forskelle på disse filosofiske systemer, som eleverne 
skulle stifte bekendtskab med. Dette blev særlig tydeligt, når eleverne selv bragte tidligere 
filosoffer på banen, og ønskede en sammenligning imellem dem, som i eksemplet med 1. 
lektion, der inddragede Kierkegaard og Nietzsche. 
Til gengæld så har eleverne fulgt en meget typisk og bestemt kanon af filosoffer, hvilket er 
et udtryk for hvilke filosoffer man anser som de mest givende indenfor filosofiens fag.
Dette læner sig dog tungt op af, hvad Kuhn ville beskrive som et udtryk for en 
præparadigmatisk tilstand af faget. Alle paradigmer og teorier anses for at have en lige stor 
agtelse, og det er da op til en subjektiv vurdering, hvilken filosof man enten føler man kan 
identificere mest med eller giver mest logisk mening. 
I engelsk har der vist sig at være helt andre krav. Eleverne har skulle både demonstrere 
erhvervede teknikker, der reflekterer en indforståethed af fagets paradigmer, både i litterær 
analyse og særlig grammatik. I den litterære analyse har undervisningen været struktureret 
efter at give eleverne en værktøjskasse af analyserbare elementer, som de kan bruge til alle 
deres analyser af fiktion. Målet for undervisningen har også været at få eleverne til at 
demonstrere deres brug af lignende og dogmatiske metoder til at analysere flere emner, med
samme indgangsvinkel – fuldstændig som Kuhn beskriver indføringen til normalvidenskab. 
Men dette skal siges med en vis forsigtighed, fordi der er også elementer af den litterære 
analyse, hvor eleverne har en stor frihed til at ankomme til egne konklusioner, hvilket 
tilnærmesvis minder om den fulgte undervisning i filosofi. Så undervisningen er langtfra så 
standardiseret og dogmatisk, som man kan forstille nogle af de naturfaglige fag er, særlig 
hvis man forstår dem ud fra Kuhns beskrivelser. Der synes dog alligevel at være en markant 
forskel her i undervisningen på tværs af filosofi og engelsk.
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Det skal dog tages i mente, at engelskundervisningen af k6 også har været præget af en 
særlig standardisering, da denne klasse er en 1.g klasse. Undervisningen af 2.g og 3.g 
klasser i den litterær analytiske del af engelsk, har åbnet op for flere måder at analysere på, 
som langtfra er ligeså dogmatiske. Til gengæld har den grammatiske del af undervisningen 
været lige standardiseret og rigid på tværs af klasserne, hvilket nok også skyldes 
grammatikkens mindre fritolkende natur.  
3.2 Diskussion af fagenes idealle rolle
Ud fra mine cases, er jeg så heldig at havde fulgt to meget forskellige former for 
undervisning i engelsk og filosofi. Engelsk står klart som det fag, der har levet mest op til 
den standardiseret formel, der er angivet i starten af projektet, hvor filosofi i 3.g fi har vist 
sig at være mere divergerende. Dog mener jeg at disse enkeltstående tilfælde sagtens kan 
repræsentere en bredere forståelse af, hvordan fagene undervises på gymnasieniveau.
Alene hvis man ser på STX bekendtgørelsen og dens beskrivelser af fagene, er der 
påfaldende forskel på den første generelle beskrivelse af faget under fanen 'identitet'.
"Faget filosofi beskæftiger sig med filosofiske problemer og filosofisk argumentation. 
Filosofi behandler spørgsmål, som er grundlæggende for den menneskelige tilværelse og for
alle fag og videnskaber." (Link 4).
"Engelsk er et færdighedsfag, et vidensfag og et kulturfag. Faget beskæftiger sig med 
engelsk sprog, engelsksprogede kulturer og globale forhold." (Link 4).  
Hvis man læser videre i bekendtgørelsen, er det tydeligt at både almendannende mål og rent 
studieforberedende mål bliver præsenteret i begge fag. Alligevel så viser de helt første linjer 
i hvér beskrivelse, to forskellige foki. Hvor filosofi som valgfag er rettet mod at behandle 
problematikker som beskrives som "(...)grundlæggende for den menneskelige tilværelse og 
for alle fag og videnskaber(...)", så kan fagets formål næsten ikke beskrives mere rettet mod 
den almene dannelse, da det beskæftiger sig med ting som er relevante for hele tilværelsen 
og alle akademiske fag. Til gengæld så har beskrivelsen af engelsk først og fremmest fokus 
24
på at det er et færdighedsfag og et vidensfag, hvilket helt tydeligt peger i retningen af fagets 
afgrænset og normalvidenskabelige aspekter. Givet at humanvidenskaberne har udviklet sig 
fra at skulle være rene dannelsesfag, til at være forskningsfag, er det meget berettiget at rette
fokus mod engelsk som et færdigheds- og vidensfag, hvilket også kan være med til at 
forstærke opfattelsen af de humanistiske fag som værende faktiske vidensfag, fremfor blot 
'forståelsesfag'. 
Ud fra denne præmis, og hvis man antager at gymnasiernes principielle rolle er at forberede 
eleven på en videregående uddannelse, med klare belæg for de kvalifikationer og 
kompetencer eleverne skal tilegne sig, indenfor fagenes rammer, må det antages, at en 
standardiseret undervisning af engelsk og filosofi må være at foretrække. Hermed er det, 
som Kuhn beskriver, en paradigmatisk tilgang der er den mest effektive, både indenfor 
forskningen og uddannelsen af nye forskere, hvis faget skal udvikle sig så effektivt som 
muligt. 
Men som allerede tidligere nævnt, så er det helt tydeligt at gymnasiet tjener andre formål, 
end blot at forberede eleven på en videregående uddannelse, og derved generere det enkelte 
fags værdier og metoder igennem denne indskoling. Den almentdannede funktion har helt 
tydeligt vist sig, både i de observerede cases, og i det læste litteratur, som en vigtig del af 
gymnasiet. Og samtidig, så må det tydeliggøres, at der antagelsesvis må være brug for 
mange almene kompetencer indenfor enhver videregående uddannelse. Det kræver mere en 
blot faglige egenskaber at kunne begå sig i den videre uddannelse. 
Fordi at gymnasiet også skal være almentdannende, og at elever fra gymnasiet tager mange 
andre studie- eller karriereretninger, end blot det deres studieretning leder dem imod, så sker
der her en vægtning imod fagets almentdannende aspekter og dets fagspecifikke elementer. 
Denne vægtning kan også være markant anderledes fra gymnasium til gymnasium, fra lærer 
til lærer, og fra klasse til klasse. 
Hvis man tager fat på engelskfaget, så har vi her et basisfag, som alle elever skal igennem. 
Som det er set i disse cases, så er undervisningen af engelsk relativt standardiseret efter 
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fagets egne rammer, til en hvis grad indenfor litterær analyse, men særlig under grammatik. 
Da den klasse jeg hovedsaligt fulgte, K6, var en international linje, giver det her god mening
at indskole eleverne i en paradigmatisk måde, fordi engelsk er et nøgleelement til netop 
deres studieretning. Men hvis man ser på de andre K klasser, som har fulgt det samme 
grundforløb, så virker det måske pudsigt at fokusere på sådanne ting som litterær analyse, 
som fx. hos den bioteknologiske studieretning i K183.
Men her er det blevet fremhævet, af b.la. RUCs rektor, men også mange andre lærere og 
rektorer indenfor de seneste 30 år (Haue, 2003), at litterær kundskab tjener et 
almentdannende formål. Hvis det forholder sig sådan, så lader det til at 
engelskundervisningen, igennem en paradigmatisk indførelse i fagets egne principper og 
rammer, samtidig skaber en almendannelse iblandt eleverne, som antages som værende 
grundprincipiel for at eleverne kan udvikle deres demokratiske myndighed. Så ikke nok med
at faget er studieforberedende, til hvis man fx. ønsker at læse engelsk på en videregående 
uddannelse, så forventes det at den demokratisk dannede elev faktisk også mestrer fagets 
pardigmeinterne kvalifikationer – også selvom denne elev ikke nødvendigvis planlægger en 
fremtidig uddannelse eller karriere hvor disse kvalifikationer er specifikt relevante. 
Med udgangspunkt i tidskriftet Almendannelsen Anno 2015 (Rasmussen, 2015), så lader det 
til at denne antagelse går igennem alle de basisfag, som eleverne gennemgår på 
gymnasieniveau. Hvorfor det præcis er denne kanon af basisfag, som er anset som de 
vigtige grundkriterier for en almendannelse, er en problematisering der må gemmes til 
anden forskning.   
  
Hvis man ser på valgfaget filosofi, som i tilfældet af denne case har vist sig at have et yderst
almentdannende mål for sig, lader det til, at vægtningen mod en specifik studieforberedelse 
til fx. at kunne læse videre på filosofi på en videregående uddannelse, er mere ude af 
billedet. Faget lader til at være mere rettet mod at give eleverne nogle brede kompetencer, 
såsom formulerings- og argumentationegenskaber, som de kan bruge til andre fag og formål,
og samtidig, så tjener faget til en generel overvejelse over tilværelsen. 
3 Se bilag.
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I og med at faget er et valgfag på C-niveau, og faget er begrænset til ét hold på hele dette 
gymnasium for lidt over 1000 elever, ville det måske også være en snæver vinkel at indskole
eleverne hovedsaligt mod at kunne læse videre i filosofi, fremfor at vægte mere mod at give 
dem almene kompetencer. Det må derfor være den idealle rolle for filosofi, når det nu er et 
tilvalgsfag, at være fokuseret på dets almentdannende funktion. 
3.3 Konsekvenser ved standardiseret undervisning
Så hvad er fordelene ved en mere standardiseret undervisning, som den der er blevet 
observeret i engelsk? Og hvad er konsekvenserne, i forhold til en mere direkte 
almentdannende undervisning, som det, der er set i filosofi? 
For det første kan man tage udgangspunkt i det, at de paradigmatiske discipliner i engelsk 
er, i forvejen, anset som værende almendannende. Men det er tydeligt at man kan finde 
mange forskellige måder at gennemgå det pensum, og det materiale som der er tilrettelagt 
for engelsk, og dette kan enten gøres i en paradigmetro facon, eller i en mere fri, og 
elevcentreret måde, som det er blevet set i filosofi. 
En af de første fordele ved standardiseret og dogmatisk undervisning er, at eleverne effektivt
kan indskoles til at tænke indenfor nogle klare rammer. Dette gør at et stærkt videnfelt kan 
opbygges i faget, og som Kuhn ville fremhæve, så ville dette også skabe stærkere 
progression i videnskaben. Til gengæld kan man tilspørge, om de kompetencer eleverne får 
ud af den meget paradigmetro undervisning, nu også er noget de får brug for på den anden 
side af gymnasiet. 
Den umiddelbare konsekvens af en meget standardiseret undervisning er nemlig at mange af
eleverne, om muligt, kun kommer til at bruge brøkdele af den aktuelle viden de har fået fra 
faget, i deres videre uddannelse. Med udgangspunkt i Kuhns begreb om 
inkommensurabilitet, kunne det fremhæves, at eleverne kun lærer at tænke indenfor nogle 
meget bestemt paradigmer – paradigmer, som det ikke engang er sikkert de skal skoles 
videre i. Hvis eleven vælger en videregående uddannelse, så skal denne elev altså kun bruge
nogle enkelte af de paradigmer, som eleven har lært at tænke indenfor i gymnasiet.  
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3.4 Konklusion
Det har vist sig at Kuhns teori har været meget brugbar for at anskue og sammenligne 
undervisningen på Roskilde Katedralskole i engelsk og filosofi. Empirien har tilladt en klar 
kontrast i eksempler på mere standardiseret undervisning overfor mere almendannende 
undervisning.
For det første har eksemplerne vist, at der er store fordele i at undervise 1.g klasserne på en 
paradigmatisk måde. Disse klasser er nemlig præget af at eleverne skal kunne skifte klasse, 
og grundforløbet har derfor været stærkt standardiseret under både den litterære analyse og 
grammatik i engelsk. Dette gør at det faglige skift, som eleven ville opleve ved at skifte 
klasse, bliver mindre, fordi undervisningen i engelsk har fulgt den samme ramme.
Det har været sværere at definere undervisningen i filosofi med Kuhns termer, særlig fordi 
at Kuhn ikke selv beskæftigede sig med de fag, som han anså for værende 
præparadigmatiske og stærkt divergerende. Filosofi har nemlig kun vist enkelte elementer af
standardisering, såsom brugen af tekstbøger; så givet den ramme der er sat for hvad man 
kan kalde 'standardiseret undervisning', lever filosofifaget altså ikke op til dette. Men da 
Kuhns rammer for undervisningens funktion er meget snævre, har jeg gjort brug af begrebet 
almendannelse til at indfange den anden og bredere funktion, som undervisningen også står 
får, og som filosofi i højeste grad har levet op til. Til gengæld for en mindre konvergent og 
repetitiv undervisning, så har eleverne i dette fag været stærkt udfordret på deres divergente 
egenskaber, hvilket kan være med til at bidrage til deres selvstændighed, selvforståelse og 
opfattelse af verdenen, for blot at nævne nogle af de mange ting, som begrebet 
almendannelse står for. 
Konsekvenserne for den brede undervisning er til gengæld, at eleven ikke bliver indført lige 
så effektivt ind i det paradigme, som faget egentlig står for. Det ville derfor, med stor 
sandsynlighed, føles som et stort skift for den enkelte elev, hvis denne læser videre på et 
meget paradigmestærkt fag, men har fået en løs indskoling til faget fra gymnasiet. 
Med en standardiseret undervisning, burde eleven mere effektivt kunne løse de opgaver, der 
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findes indenfor fagets paradigme, som det fx. er blevet set med undervisningen af 
grammatik. Konsekvensen ved en stærkt konvergentpræget undervisning er til gengæld, at 
eleven lærer kun at tænke indenfor nogle meget faste rammer. Derved, hvis man ekskluderer
fuldstændig den almendannende funktion i undervisningen, og hvis man ekskluderer alt den 
divergens, som eleverne kan bringe til undervisningen, kan man forestille sig, at eleverne 
bliver indskolet i mange, men meget snævre paradigmer og måder at tænke på. De lærer 
derfor ikke at koble forbindelsen mellem deres fag sammen, og heller ikke at tænke udenfor 
fagenes rammer, som Kuhn også nævnte da han rettede denne kritiske indstilling imod 
fysikken i sin egen tid. 
Derfor må det konkluderes at en solid balance må findes imellem fagenes rent 
almendannende funktion og paradigmetro indskoling. Men denne balance er yderligere 
kompliceret af de fagspecifikke situationer, som faget, og derved undervisningen, kan 
befinde sig i. 
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